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問　題
本研究の目的
　群馬大学教職大学院（教職リーダー専攻）は
2008年度に発足し、12年間にわたり、教育・研究
活動に取り組んできたが、2020年度に改組され、
教職リーダーコース・授業実践開発コース・特別支
援教育実践開発コースの 3コース編制となる。本研
究の目的は、本学教職大学院が大きく変わる節目に、
カリキュラムのなかでも最重要と目される「課題研
究」に焦点を当てて、大学院生にとっての課題研究
の意味を検討し、次につながる知見を探ることであ
る。本稿における「教職大学院」は特に断らないか
ぎり、2019年度現在の組織を指す。
　教職大学院は学校運営コースと児童生徒支援コー
スの 2コースから編成されている。前者には現職教
員のみが入学し、校内研修、若手育成、カリキュラ
ムマネジメント等の研究を行う。後者は現職教員と
学部新卒者（ストレートマスター）が入学し、学習
指導や生徒指導等の研究を行う。
　学校運営コースも児童生徒支援コースも、カリ
キュラムの枠組みや研究のプロセスは共通である。
大学院生は 1年次には講義とゼミ指導を中心に、自
らが設定した課題に関わる理論面の研究を進める。
2年次には現職教員は勤務校で、学部新卒者は実習
校で、1年次の学びを生かした実践に取り組む。そ
の間に大学院指導教員は院生一人に対して平均 20
数回、勤務校（実習校）に巡回しての指導を行う。
この 2年次の実践はカリキュラム上では「課題解決
実習」として位置づけられ、30日間が実習日とし
て設定される。なお学部新卒者の場合は、30日以
上実習校に通うケースも多く、その分は「教育現場
実践実習」として単位化されている。大学院生は 2
年間の研究、実践、成果検証をまとめて「課題研究
報告書」を執筆し、公開の場で報告する。課題研究
の成果は、2年次の後半に行われる公開授業を通し
て地域に還元される。さらに多くの課題研究が、本
学の『群馬大学教育実践研究』を中心に公刊されて
いる。こうしたことから、課題研究は 2年間の学び
を貫く科目であり、カリキュラムのなかで最重要な
ものと言える。
　新藤・山口（2013）は 1期と 2期の修了生を対象
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に質問紙調査を行い、80％以上の回答者が、課題研
究によって学校運営能力や児童生徒支援能力が高
まったと振り返っていることを示した。また山口・
新藤（2014）と佐藤・新藤（2019）は修了生への面
接調査を実施し、課題研究がその後の職能成長につ
ながっていることを示した。このように課題研究に
関わる成果検証は行われているものの、比較的初期
の修了生しか対象にしていない（新藤・山口，
2013）、課題研究に焦点を当てた詳細な検討が行わ
れていない（新藤・山口，2013；山口・新藤，
2014；佐藤・新藤，2019）、研究が比較的スムース
に行われ成果をあげた事例のみを対象にし、研究の
遂行に苦慮したケースや、研究遂行を抑制する要因
の検討が不十分である（山口・新藤，2014；佐藤・
新藤，2019）、といった問題がある。
　そこで本研究では、課題研究の意義や成果につい
て、より包括的な検証を行う。その際に理論的な基
軸として、職場学習論と自伝的推論の二つを設定す
る。
職場学習論
　人は職場において業務を通して学び成長する。中
原（2014，2017）は業務の負荷という点から三つの
心理空間を区別し、成長との関連を指摘している。
第 1は快適空間であり、やり慣れている業務やプ
レッシャーのない状況を意味する。新しい業務で
あってもこれまでの経験から対応できる場合は、快
適空間に該当する。第 2はストレッチ空間であり、
未知のものへの適応や挑戦が求められる。適度な
チャレンジとともに、失敗のリスクや不安も伴う。
第 3はパニック空間であり、対処が難しく見通しが
持てなかったり、失敗のリスクが高すぎたりして、
強い不安やストレスを経験する場合である。中原
（2014，2017）によると、これら三つの空間のうち、
ストレッチ空間にあたる経験を重ねることが、職能
成長に有効であるという。そこで本研究でも、この
枠組みを協力者に示し、課題研究への取り組みがど
の空間に該当するものだったかを問う。
　職場での成長にとってもう一つ重要なのが、周囲
からの支援（サポート）であり、ストレッチ空間で
の経験と支援が共に多い職場が人を成長させる（中
原，2017）。周囲からの支援には、業務支援、内省
支援、精神支援の三つがある（中原，2010，2017）。
業務支援とは、業務に必要な知識や方法を教えたり、
業務の調整をしたりすることである。内省支援とは、
客観的な意見を伝えたり、仕事を振り返る視点を与
えたりすることである。精神支援とは心理的な安ら
ぎを与えたり支えになったりすることである。中原
（2010）によると、上司からの内省支援と精神支援、
先輩からの内省支援、同僚からの業務支援と内省支
援が、職能成長につながるという。そこで本研究で
も、勤務校の管理職・同僚、大学院指導教員など複
数のサポート源を設定し、誰からどのような支援を
受けていたか、そのことが職能成長につながるか、
検討する。
自伝的推論
　自伝的推論とは、過去経験の記憶を想起し、その
経験が自己にとってどのような意味があったかを考
える内省的な思考である。自伝的推論を経ることで、
出来事と出来事、出来事と自己が結びつけられ、ラ
イフストーリーが構成される（Blagov & Singer, 2004; 
Habermas, 2011; Habermas & Koeber, 2015）。
　佐藤（2017）は 19～57歳の協力者に過去 1～2年
以内の成功経験・失敗経験を想起させ、その上で、
それぞれの経験について自伝的推論尺度への回答を
求めた。その結果、成功経験が失敗経験よりも強い
自伝的推論を引き起こすことが見出された。また成
功経験への自伝的推論とアイデンティティ発達・自
尊感情・人生満足度との間に有意な関連が見出され
た。
　佐藤（2019）は教育実習を経験した大学生に、実
習中の成功経験・失敗経験を想起させ、自伝的推論
尺度（簡略版）への回答を求めた。また半構造化面
接を行い、協力者が実習経験をどう意味づけている
かを質的に検討した。その結果、どの協力者も実習
での経験に対して強い自伝的推論を行い意味づけて
いることが示された。成功や失敗から自分の特性を
確認した、自分の新たな面に気づいた、その経験か
ら学んだ、教職への意欲が高まった、等の意味づけ
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が語られたのである。
　このように人は重要な経験に対して自伝的推論を
働かせ、それにより自己の在り方を確認したり、そ
の後の行動を方向づけたりする。さらに自伝的推論
は心理的な適応とも関わる。課題研究は大学院生に
とって、長期的な自己関与が求められる科目であり、
実践を重ねるなかで成功と失敗が繰り返される。
従って、課題研究への取り組みについて、修了生は
強い自伝的推論を働かせるであろうし、そのことは、
自分が成長したという適応的な感覚とも関連するで
あろう。そこで本研究でも佐藤（2017）による自伝
的推論尺度を用いて、課題研究の意味づけを検討す
る。
本研究の概要
　以上のことを踏まえて、本研究では課題研究につ
いて次の方法で包括的に検討し、得られた知見をも
とに、今後の課題研究の在り方を検討する。
① 1期生（2009年度修了）～9期生（2017年度修了）
までの修了生を対象に調査を行う。
②職場学習論の知見を参考に、課題研究への取り組
みがどれほどの負荷をかけるものだったかを問う。
同時に、その負荷に対して周囲の人からどのよう
なサポートが得られたかを問う。
③課題研究を通して、どのような職能成長を感じて
いるかを問う。
④課題研究への取り組みをどう意味づけているか、
自伝的推論尺度（佐藤，2017）を用いて問う。
⑤協力者の一部に個別面接調査を実施し、課題研究
への取り組み、意味づけや職能成長などについて、
質問紙調査の結果をもとに聞き取る。すなわち量
的検討に重点を置き、その結果を、続く質的検討
によって掘り下げる。これは混合研究法における
説明的デザインである（Creswell & Plano Clark, 
2007; 抱井 , 2015）。
質問紙調査の方法
協力者
　本学教職大学院の修了生は 1期生（2009年度修
了）～9期生（2017年度修了）までで 143名である
（1期平均 15.9名）。このうち、県外の教員、幼稚園・
高等学校・特別支援学校で課題解決実習を行った者
は除き、134名を対象とした。2018年 7月に質問紙
を郵送し、8月末までに 109名から回答が得られた。
記入漏れのある回答を除き、有効回答は 102件
（76.1％）であった。その内訳は、学校運営コース（現
職教員）が 41名、児童生徒支援コース（現職教員）
が 41名、児童生徒支援コース（学部新卒者）が 20
名であった。期ごとの回答者数は、1期生（9名）、
2期生（12名）、3期生（8名）、4期生（10名）、5
期生（14名）、6期生（11名）、7期生（12名）、8
期生（12名）、9期生（14名）であり、期による大
きな偏りはなかった。
質問紙
　課題研究の負荷、周囲からのサポート、職能成長、
自伝的推論と想起特性について問う質問紙を作成し
た。いずれの内容においても、協力者には、2年次
の課題研究への取り組みについて回答を求めた。課
題研究は 2年間を貫くカリキュラムであるが、理論
的な学習を実践に生かし成果検証するという点で、
2年次の取り組みの方が重みを有すると判断したた
めである。
　課題研究の負荷　「快適空間」「ストレッチ空間」
「パニック空間」について中原（2014，2017）を参
考に説明した上で、図 1に示す同心円を提示して、
2年次の課題研究がどの空間に該当するか、数値を
選択させた。あわせて、そのように判断した理由を
記述するよう求めた。
図１　課題研究の負荷を評定するための図
ストレッチ空間
快適空間
パニック空間
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　サポート　勤務校（実習校）の管理職や指導教員、
勤務校の同僚、教職大学院の指導教員、教職大学院
の同期生、家族や友人・知人という 5つのサポート
源をあげ、それぞれからどの程度、業務支援、内省
支援、精神支援が得られたかを、「1：全くなかった」
～「5：とてもあった」の 5段階で評定させた。ただ
し学部新卒者については、「勤務校への同僚」につ
いては回答を求めなかった。
　各支援の具体的な項目は、中原（2010）を参考に
以下の通り設定した。
【業務支援】
　①課題研究に必要な情報や知識を与えてくれた。
　②課題研究の相談にのってくれた。
　③課題研究を進めやすいように仕事を調整してく
れた。
【内省支援】
　④課題研究への取り組みを振り返る機会を与えて
くれた。
　⑤課題研究への取り組みを振り返る新たな視点を
与えてくれた。
　⑥課題研究について客観的な観点から意見やアド
バイスをくれた。
【精神支援】
　⑦精神的な安らぎを与えてくれた。
　⑧精神的な支えになってくれた。
　職能成長　新藤・山口（2013）は修了生への質問
紙調査から、学校運営能力と児童生徒支援能力の内
容を検討している。また教職大学院では院生全員を
対象に修了年度末に現況調査を実施し、様々な知
識・技能の習得や力量形成について評価を求めてい
る。これらに加えて山田・長谷川（2010）による教
職アイデンティティ尺度等を参考に、課題研究の実
情に即して、項目を作成した。2年次の課題研究へ
の取り組みを通して、以下にあげる力量がどのくら
い身についたか、「1：全く身につかなかった」～「5：
とても身についた」の 5段階で評定を求めた。
　①授業を中長期的に計画する力
　②授業を実践する力
　③生徒指導の力
　④学級集団を作る力
　⑤一人一人の子どもとの関係を作る力
　⑥児童生徒の現状を分析、把握する力
　⑦学校経営に関わる計画力
　⑧学校経営に関わる実行力
　⑨学校経営に関わる調整力
　⑩学校現場の現状を分析、把握する力
　⑪多様な視点から考える力
　⑫自分の実践を振り返り省察する力
　⑬ストレスに負けない力
　⑭他の教員と連携する力
　⑮保護者と連携する力
　⑯地域や諸機関と連携する力
　⑰プレゼンテーションや説明する力
　あわせて、2年次の課題研究への取り組みを通し
て、教師としての力量が総合的に上がったか、「1：
全く上がらなかった」～「5：とても上がった」の 5
段階で評定を求めた。
　自伝的推論と想起特性　佐藤（2017）の自伝的推
論尺度 26項目を用いて、「課題研究への取り組みは
私にとって大きな意味を持つと、 全く思わない （1） 
…… 確かに思う （7） 」といったかたちで、2年次の
課題研究の意味づけを問うた。あわせて、課題研究
の記憶の想起特性として、「記憶ははっきりしてい
る」、「記憶は詳細である」、「当時の感情はよかった」、
「思い出している今の感情はよい」の4項目を設けた。
1～7の 7段階で評定を求めた。
　面接調査への協力　個別面接への協力が可能な場
合は、質問紙とは別の用紙に氏名と連絡先の記入を
求めた。60名から協力の申し出があった。
倫理的配慮
　調査の趣旨を説明した文書を添え、協力は任意で
あること、結果は学術的な目的および教職大学院に
おける教育・研究の在り方を検討する目的で用いる
こと、データの保護等について説明した。
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質問紙調査の結果
　結果の記述に際しては、学校運営コースを「運営」、
児童生徒支援コースを「支援」、現職教員を「現職」、
学部新卒者を「新卒」と表記する。また協力者の想
起に基づく回答であることから時間経過の影響を考
慮し、入学時期（1期～5期、6期～9期）による差
異も検討する。
課題研究の負荷
　負荷の程度　図 1に示したように、課題研究の負
荷を 10段階で評定した。結果を表 1に示す。評定
値 5・6をストレッチ空間とすると約 60％、評定値
4～7をストレッチ空間とすると約 80％が該当して
いた。ここから課題研究は多くの院生にとって、失
敗のリスクや不安もあるが、新たなことへの挑戦と
して捉えられていたと言える。
　負荷の程度について、群（運営（現職）、支援（現
職）、支援（新卒））×入学時期（1期～5期、6期
～9期）の分散分析を行った。群の主効果、入学時
期の主効果、群×時間経過の交互作用のいずれも、
有意ではなかった。
　自由記述の分析　それでは何が三つの空間を分け
るのであろうか。この点を、自由記述から検討する。
判断理由を肯定的な要因と否定的な要因に分け、負
荷の程度と合わせて整理した（表 2a・表 2b）。一人
の記述に複数の内容が含まれていた場合には、該当
するカテゴリー全てにカウントしている。肯定的な
要因は、「心理」「サポート」「ゆとり」に大別し、
全体で回答数の多い順に配列している。否定的な要
因は「心理」「勤務」「研究」「大学院指導教員」に
大別し、全体で回答数の多い順に配列している。表
2a・表 2bそれぞれの最下段には、肯定的な要因と
否定的な要因に言及した回答者数と比率を示してい
る。負荷の程度を 3（快適空間）とした 2名を除くと、
負荷の程度にかかわらず、ほとんどの回答者が何ら
かの否定的な要因に言及していた。これに対して肯
定的な要因では、負荷の程度を 8～10、6～7、4～5
と低く評定するに従って、肯定的な要因に言及した
回答者の比率が高まっていくことがわかる。
　負荷の程度を 3（快適空間）と評定した修了生は
2人だけであった。運営（現職）の修了生はその理
表１　課題研究の負荷
評　　　定
運営（現職） 支援（現職） 支援（新卒） 全　体
人数 ％ 人数 ％ 人数 ％ 人数 ％
1 0 0.0 0 0.0 0 0.0 0 0.0
2 0 0.0 0 0.0 0 0.0 0 0.0
3 1 2.4 0 0.0 1 5.0 2 2.0
4 5 12.2 3 7.3 1 5.0 9 8.8
5 13 31.7 7 17.1 3 15.0 23 22.5
6 14 34.1 14 34.1 8 40.0 36 35.3
7 4 9.8 6 14.6 5 25.0 15 14.7
8 2 4.9 7 17.1 2 10.0 11 10.8
9 1 2.4 3 7.3 0 0.0 4 3.9
10 1 2.4 1 2.4 0 0.0 2 2.0
ストレッチ空間（5・6）該当者 27 65.9 21 51.2 11 55.0 59 57.8
ストレッチ空間（4～7）該当者 36 87.8 30 73.2 17 85.0 83 81.4
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表２ａ　負荷の判断理由（肯定的な要因）
全　体
（n＝102）
評定 3
（n＝2）
評定 4～5
（n＝32）
評定 6～7
（n＝51）
評定 8～10
（n＝17）
人数 ％ 人数 ％ 人数 ％ 人数 ％ 人数 ％
心 理
充実感や手応えがあった 17 16.7 0 0.0 8 25.0 9 17.6 0 0.0
不安はなかった 2 2.0 2 100.0 0 0.0 0 0.0 0 0.0
サポート
大学院教員の指導があった 17 16.7 1 50.0 7 21.9 7 13.7 2 11.8
管理職や職場の理解やサポートがあった 6 5.9 0 0.0 3 9.4 3 5.9 0 0.0
実習校教員の指導があった（新卒のみ） 5 4.9 1 50.0 0 0.0 3 5.9 1 5.9
周囲のサポートがあった 3 2.9 0 0.0 1 3.1 2 3.9 0 0.0
同期生のアドバイスがあった 1 1.0 0 0.0 1 3.1 0 0.0 0 0.0
ゆ と り
見通しや方向性がはっきりしていた 22 21.6 0 0.0 10 31.3 12 23.5 0 0.0
これまでの経験が生かせた 8 7.8 0 0.0 5 15.6 3 5.9 0 0.0
時間があった 1 1.0 0 0.0 1 3.1 0 0.0 0 0.0
一つ以上の肯定的な要因に言及した回答者 62 60.8 2 100.0 27 84.4 31 60.8 2 11.8
表２ｂ　負荷の判断理由（否定的な要因）
全体
（n＝102）
評定 3
（n＝2）
評定 4～5
（n＝32）
評定 6～7
（n＝51）
評定 8～10
（n＝17）
人数 （％） 人数 （％） 人数 （％） 人数 （％） 人数 （％）
心 理
あせり、プレッシャー、不安、ストレス
があった 13 12.7 1 50.0 6 18.8 5 9.8 1 5.9
孤独だった 3 2.9 0 0.0 0 0.0 2 3.9 1 5.9
自分の力量不足だった 3 2.9 0 0.0 0 0.0 1 2.0 2 11.8
勤 務
通常業務との両立が大変だった 28 27.5 0 0.0 4 12.5 17 33.3 7 41.2
勤務校の理解や協力が得られるか不安
だった、周囲に気兼ねした 14 13.7 0 0.0 5 15.6 6 11.8 3 17.6
2年次に異動した 6 5.9 0 0.0 0 0.0 1 2.0 5 29.4
分掌が研究と不適合だった 3 2.9 0 0.0 1 3.1 1 2.0 1 5.9
生徒指導が大変だった 2 2.0 0 0.0 0 0.0 0 0.0 2 11.8
教科が時数不足だった 1 1.0 0 0.0 0 0.0 0 0.0 1 5.9
研 究
報告書をまとめられるか不安だった 20 19.6 0 0.0 8 25.0 9 17.6 3 17.6
実践がうまくいくか不安だった 17 16.7 0 0.0 6 18.8 10 19.6 1 5.9
研究の先が見えなかった 9 8.8 0 0.0 0 0.0 5 9.8 4 23.5
研究の内容・意義・方向性が不安だった 7 6.9 0 0.0 2 6.3 4 7.8 1 5.9
検証できるか不安だった 5 4.9 0 0.0 1 3.1 2 3.9 2 11.8
理論と実践を結びつけるのが難しかった 4 3.9 0 0.0 1 3.1 2 3.9 1 5.9
大 学 院
指導教員
大学院指導教員の巡回指導を負担に感じ
た 2 2.0 0 0.0 0 0.0 1 2.0 1 5.9
現場と大学院指導教員の考えに乖離が
あった 1 1.0 0 0.0 0 0.0 0 0.0 1 5.9
指導教員との連携が不足していた 1 1.0 0 0.0 0 0.0 0 0.0 1 5.9
一つ以上の否定的な要因に言及した回答者 91 89.2 1 50.0 28 87.5 45 88.2 17 100.0
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由を、「不安は感じなかったが多少の焦りはあった」
としていた。支援（新卒）の修了生は、「大学院の
教員からの指導と実習先での教員からの指導により、
常に不安を解消しながら取り組めた」としていた。
このように、「安心（不安のなさ）」が快適空間を象
徴するキーワードと言える。
　負荷の程度を 8～10（パニック空間）とした修了
生は 17名いた。17名は全員が、何らかの否定的な
要因に言及していた。一方、肯定的な要因に言及し
た者は 2名（11.8％）だけであった。否定的な要因
としては複数名が、「通常業務（例：担任、部活）
との両立が大変だった」、「生徒指導が大変だった」、
「2年次に異動した」、「勤務校の理解や協力が得ら
れるか不安だった、周囲に気兼ねした」、「研究の先
が見えなかった」、「報告書をまとめられるか不安
だった」といった内容をあげていた。すなわち、通
常の勤務との両立や環境の変化が強い負荷になって
いたこと、勤務校の管理職や同僚の理解が得られる
か不安ななかで取り組むこと、先が見通せず不安な
ことなどが、パニック空間の心理状況をもたらした
と言える。とりわけ、2年次に勤務校が異動になっ
たケースでは、6人中 5人が 8～10（パニック空間）
と評定しており、異動が強いストレッサーになった
ことがうかがわれる。
　負荷の程度を 4～7（ストレッチ空間）と判断し
た者は 83名いたが、1名は判断理由の記述がなかっ
た。自由記述を見ると、負荷 4～5の回答者の
87.5％、負荷 6～7の回答者の 88.2％が、否定的な
要因に言及していた。焦りやプレッシャー、通常の
勤務との両立による負担、勤務校の理解を得られる
かという不安、報告書をまとめることへの不安は、
パニック空間の 17名と同様に記されていた。また、
研究の方向性は定まっている分、「実践がうまくい
くか不安だった」という記述は、パニック空間の回
答者よりも多かった。しかし同時に、肯定的な記述
も多いことが、ストレッチ空間の特徴である。負荷
4～5の回答者の 84.4％、負荷 6～7の回答者の
60.8％が、肯定的な要因に言及していた。すなわち、
プレッシャーや不安を抱えつつも、1年次の学習を
踏まえて「見通しや方向性がはっきりしていた」こ
と、学んだことを実践に生かし「充実感や手応えが
あった」こと、「大学院教員の指導があった」こと
などにより、課題研究への取り組みを「パニック」
ではなく「ストレッチ」として捉えたと考えられる。
周囲からのサポート
　学部新卒者は「勤務校の同僚」からのサポートに
ついては回答しなかった。そこで現職と新卒で別々
に分析する。
　現職　群（運営（現職）、支援（現職））×入学時期
（1期～5期、6期～9期）×サポート源×サポート内
容の分散分析を行ったところ、入学時期の主効果
（F（1, 78）＝ 5.18，p＜.05）、サポート源の主効果（F
（4, 312）＝60.61，p＜.01）、サポート内容の主効果（F
（2, 156）＝127.71，p＜.01）、サポート源×サポート
内容の交互作用（F（8, 624）＝113.52，p＜.01）、群
×サポート源×サポート内容の交互作用（F（8, 
624）＝2.20，p＜.05）が有意であった。入学時期の
主効果は、6期生～9期生の方が高く評定している
ことによる。入学時期と他の要因との交互作用は有
意でなかったので、表 3a・表 3bには入学時期をま
とめた結果を示す。
　サポート源×サポート内容の交互作用が有意で
あったために、単純主効果の検定と多重比較（Ryan
法）を行った。その結果は表 4の通り整理される。
また、群×サポート源×サポート内容の交互作用が
有意であったのは、学校運営コースの修了生は支援
コースの修了生に比べて、勤務校（管理職・指導教
員）からの業務支援と、大学院指導教員からの精神
支援を高く評定していたことによる。
　このように学校運営コースと児童生徒支援コース
で若干の差異が見られたが、全体的な傾向としては
次の 3点が指摘できる。第 1に、課題研究の遂行に
直結する業務支援と内省支援に関しては、大学院指
導教員からのサポートが極めて高い。第 2に、精神
支援に関しては、家族・友人・知人に加えて、大学
院の同期生のサポートが高い。大学院指導教員のサ
ポートがそれに続く。第 3に、勤務校の管理職や指
導教員のサポートは全般に低い。
　新卒　入学時期（1期～5期、6期～9期）×サポー
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ト源×サポート内容の分散分析を行ったところ、サ
ポート源の主効果（F（3, 54）＝18.72，p＜.01）、サ
ポート内容の主効果（F（2, 36）＝7.49，p＜.01）、サ
ポート源×サポート内容の交互作用（F（6, 108）＝
33.62，p＜.01）が有意であった。入学時期の主効果
や交互作用は有意ではなかったため、表 3cには入
学時期をまとめた結果を示す。
　サポート源×サポート内容の交互作用が有意で
あったために、単純主効果の検定と多重比較（Ryan
法）を行った。その結果は表 5の通り整理される。
現職教員の場合と同様に、大学院指導教員による業
務支援・内省支援が高い。また現職教員とは異なり、
実習校の管理職・指導教員からのサポートを、業務
支援・内省支援・精神支援のいずれにおいても高く
評定している。新卒者の場合は、配属学級の担任や
当該教科の教員から指導を受ける機会が多いことか
ら、このような結果になったのであろう。また同期
生からの支援を現職教員よりも高く評定している。
現職教員とは異なり、2年次にも同期生と交流した
表３ａ　周囲からのサポート　運営（現職）
　　業務支援 　　内省支援 　　精神支援
平均 （SD） 平均 （SD） 平均 （SD）
勤務校の管理職・指導教員 3.11 0.99 2.93 0.95 2.99 1.04
勤務校の同僚 2.76 0.90 2.61 0.89 3.28 1.07
教職大学院の指導教員 4.11 0.67 4.33 0.63 3.91 0.87
教職大学院の同期生 2.80 0.78 3.04 0.74 4.15 0.94
家族や友人・知人 2.15 0.94 1.83 0.92 4.04 0.88
表３ｂ　周囲からのサポート　支援（現職）
　　業務支援 　　内省支援 　　精神支援
平均 （SD） 平均 （SD） 平均 （SD）
勤務校の管理職・指導教員 2.76 0.98 2.71 0.95 2.96 1.01
勤務校の同僚 2.54 0.93 2.35 0.86 3.21 1.08
教職大学院の指導教員 3.95 0.84 4.36 0.74 3.45 1.00
教職大学院の同期生 2.66 0.75 2.83 0.77 3.95 0.96
家族や友人・知人 2.06 0.82 1.87 0.94 4.21 0.80
表３ｃ　周囲からのサポート　支援（新卒）
　　業務支援 　　内省支援 　　精神支援
平均 （SD） 平均 （SD） 平均 （SD）
勤務校の管理職・指導教員 4.32 0.49 4.08 0.79 3.85 0.92
勤務校の同僚
教職大学院の指導教員 4.53 0.54 4.62 0.64 3.73 0.93
教職大学院の同期生 3.67 0.70 3.63 0.81 4.58 0.58
家族や友人・知人 2.50 1.04 2.25 1.03 4.20 0.87
表４　サポート内容ごとのサポート源の差（現職）
業務支援 指導教員＞（勤務校＝同期生＝同僚）＞家族
内省支援 指導教員＞（同期生＝勤務校）＞同僚＞家族
精神支援 （家族＝同期生）＞指導教員＞（同僚＝勤務校）
（注）「指導教員」は大学院の指導教員を指す。
　　 「勤務校」は勤務校の管理職・指導教員を指す。
表５　サポート内容ごとのサポート源の差（新卒）
業務支援 （指導教員＝実習校）＞同期生＞家族
内省支援 指導教員＞（同期生＝実習校）＞家族
精神支援 同期生＞（実習校＝指導教員）
（注）「指導教員」は大学院の指導教員を指す。
　　 「実習校」は実習校の管理職・指導教員を指す。
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り情報交換したりする機会が多いためであろう。
職能成長
　総合的な力量　教師としての力量が総合的に上
がったか、5段階で評定を求めた。群（運営（現職）、
支援（現職）、支援（新卒））×入学時期（1期～5期、
6期～9期）の分散分析を行ったところ、群の主効果、
時期の主効果、群×時期の交互作用のいずれも、有
意ではなかった。
　群ごとの評定結果を表 6に示す。運営（現職）で
は 41名中 24名（58.5％）、支援（現職）では 41名
中 27名（65.8％）、支援（新卒）では 20名中 15名
（75.0％）が 4以上と評定しており、課題研究が力
量形成に寄与していることを、多くの修了生が感じ
ていることがわかる。
　４因子の力量　「総合的に上がったか」とは別に、
17の力量を具体的にあげて、どの程度身についた
かを 5段階で評定した。その結果について、因子分
析（主因子法、プロマックス回転）を行ったところ、
4つの因子が抽出され、「学校運営力」「生徒指導力」
「教員基礎力」「授業力」とする（附表 1）。α係数
は .732～ .901であり、十分な信頼性が認められた。
　因子ごとに評定値の平均を求め、群（運営（現職）、
支援（現職）、支援（新卒））×入学時期（1期～5期、
6期～9期）×因子の分散分析を行った。その結果、
因子の主効果（F（3, 288）＝59.14，p＜.01）、群×因
子の交互作用（F（6, 96）＝22.96，p＜.01）が有意で
あった。時期の効果は見られなかったので、入学時
期をまとめた結果を表 7に示す。単純主効果の検定
と多重比較（Ryan法）を行ったところ、学校運営
力では群間の差が有意であり、運営（現職）が最も
高く、支援（現職）、支援（新卒）の順になった。
生徒指導力と授業力では群間の差が有意傾向であり、
支援（現職）が最も高く、支援（新卒）、運営（現職）
の順であった。
　以上の結果から、どの群の修了生も職能成長を強
く感じていること、同時に、学校運営コースでは学
校運営力、児童生徒支援コースでは生徒指導力と授
業力というように、コースに対応した成長を特に強
く感じていることが示された。
自伝的推論と想起特性
　26項目の評定値について因子分析（主因子法、
プロマックス回転）を行ったところ、6因子が抽出
された。しかし第 5・第 6因子はそれぞれ「否定的
な影響を与えた」「当時と現在で自分は変わってい
ない」の各 1項目であった。そこでこれら 2項目を
除いて、再度因子分析を行った。その結果、5因子
が抽出された（附表 2）。第 1因子は「私にとって
大きな意味を持つ」などから構成されており、「重
要性」因子とする。第 2因子は「私の考え方や感じ
方に影響した」などから構成されている。現在の自
己とのつながりを示しており、「現在の自己」因子
とする。第 3因子は「当時の私をよく表している」
などから構成されており、「当時の自己」因子とする。
第 4因子は「当時から現在まで何度も考えた」など
から構成されており「持続的リハーサル」因子とす
る。第 5因子は「当時気になってしかたなかった」
などから構成されており「当時のリハーサル」因子
とする。α係数は.634～.937であった。第 4因子がα
＝.727、第 5因子がα＝.634とやや低かったが、こ
の後の分析にあたっては問題はないと判断した。
　因子ごとの評定平均を求め、群（運営（現職）、
支援（現職）、支援（新卒））×入学時期（1期～5期、
6期～9期）×因子の分散分析を行った。その結果、
表６　総合的な力量の評定
平均 SD
評定者数
1 2 3 4 5
運営（現職） 3.66 0.61 0 0 17 21 3
支援（現職） 3.83 0.76 0 1 13 19 8
支援（新卒） 4.00 0.71 0 0 5 10 5
表７　因子ごとの力量
学校
運営力
生徒
指導力
教員
基礎力 授業力
運営（現職）
平均 3.73 3.10 3.74 3.48
SD 0.58 0.66 0.57 0.69
支援（現職）
平均 2.99 3.46 3.93 3.89
SD 0.70 0.74 0.55 0.57
支援（新卒）
平均 2.26 3.33 3.98 3.70
SD 0.49 0.58 0.65 0.71
教職大学院修了生が振り返る「課題研究」の意味と職能成長 203
因子の主効果（F（4, 384）＝60.15，p＜.01）のみが
有意であった。これは「重要性」因子と「当時のリ
ハーサル」因子の評定が特に高かったことによる。
　同様に、「記憶ははっきりしている」などの想起
特性 4項目についても、群（運営（現職）、支援（現
職）、支援（新卒））×入学時期×項目の分散分析を
行った。その結果、項目の主効果（F（3, 288）＝6.90，
p＜.01）のみが有意であった。これは「当時の感情
はよかった」という項目への評定が、他の 3項目よ
りも低かったことによる。
　自伝的推論と想起特性について、入学時期をまと
めた評定結果を表 8に示す。評定は 1～7の 7段階
で求めており、自伝的推論も想起特性も評定値は総
じて高い。どの群の修了生にとっても、課題研究へ
の取り組みは自己を表す重要な事柄であり、当時は
繰り返し考えざるを得なかった。それだけでなく、
そこから大切なことを学んだり、考え方に影響を受
けたりするなど、現在の自己につながるものとして
意味づけられ、今に至るまで繰り返し想起されてい
る。その記憶は鮮明かつ詳細に思い出される。また
課題研究への取り組みは負荷のかかるものであった
が、当時の感情はやや肯定的であった。そして現在
ではさらに肯定的な感情を伴って想起されている。
このような傾向は入学時期に関わらず認められた。
10年近い年月が経過した修了生であっても強く意
味づけ、鮮明に想起していると言える。
職能成長と関連する変数
　職能成長と関連する変数を探るため、現職と新卒
のそれぞれで、「総合的な力量」の評定値と、課題
研究の負荷、周囲からのサポート、自伝的推論との
相関を見た。
　現職では、総合的な力量と自伝的推論の「重要性」
（r＝.453）、「現在の自己」（r＝.458）、「当時の自己」
（r＝.361）、「持続的リハーサル」（r＝.228）、勤務校
管理職による精神支援（r＝.272）との間に有意な
相関が見られた（持続的リハーサルと精神支援が p
＜.05、他は p＜.01）。新卒では、総合的な力量と自
伝的推論の「重要性」（r＝.652）、「当時の自己」（r
＝.609）、実習校による精神支援（r＝.536）、指導教
員による業務支援（r＝.478）、指導教員による内省
支援（r＝.586）との間に有意な相関が見られた（精
神支援・業務支援・内省支援が p＜.05、他は p＜.01）。
　次に総合的な力量と有意な相関が見られた変数を
独立変数、総合的な力量を従属変数として、ステッ
プワイズ法による重回帰分析を行った。その結果、
現職では重決定係数は .200であり、「現在の自己」
（β＝.458，p＜.01）のみが、従属変数を有意に予測
していた。新卒では重決定係数は .507であり、独
立変数のうち「重要性」（β＝.502，p＜.01）と指導
教員による内省支援（β＝.396，p＜.05）が、従属変
数を有意に予測していた。
　総合的な力量の評定は、「課題研究への取り組み
を通して、教師としての力量が総合的に上がった」
と考える程度であり、それ自体が自伝的推論の一種
表８　自伝的推論と想起特性
　 運営（現職） 　 支援（現職） 　 支援（新卒）
平均 SD 平均 SD 平均 SD
自伝的推論
重要性 5.87 0.92 6.29 0.66 5.89 1.24
現在の自己 4.89 1.00 5.25 0.77 4.76 1.31
当時の自己 5.12 1.15 5.41 0.92 5.05 1.07
持続的リハーサル 4.98 1.08 5.35 0.87 4.92 0.75
当時のリハーサル 5.98 0.99 6.37 0.76 5.83 0.75
想 起 特 性
記憶ははっきりしている 5.32 1.44 5.39 1.43 5.10 1.62
記憶は詳細である 5.07 1.42 5.22 1.17 4.85 1.35
当時の感情はよい 4.93 1.51 4.73 1.58 4.60 1.57
今の感情はよい 5.46 1.36 5.71 1.35 5.25 1.83
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とも言える。従って「現在の自己」との間に関連が
見られるのは当然であろう。一方、大学院指導教員
による内省支援は力量形成に時間的に先行するもの
である。従って、取り組みを振り返る機会や視点を
与えたり、課題研究に対してアドバイスを与えるこ
とは、新卒者の力量形成に有効であると言える。
質問紙調査のまとめと考察
　ここまで質問紙調査の結果を検討してきた。重要
な点は、以下のようにまとめることができる。
　課題研究の負荷　修了生は課題研究に、緊張や不
安を感じつつ取り組んでいた。2年次での異動、通
常の業務や分掌の負担の大きさ、周囲の理解が得ら
れるかという不安などが支配的である場合には、心
理状況はパニック空間となった。しかし 1年次から
の積み重ねや大学院教員の指導などにより見通しが
持てたり、実践に取り組むなかで手応えや充実感を
感じられることで、心理状況はストレッチ空間と
なった。すなわち、不安はあるものの、少し背伸び
をすることで成長につながる空間になったのであ
る。
　中原（2017）では、ストレッチ空間での経験と支
援が共に多い職場が人を成長させるとしている。こ
のように負荷と支援を独立に捉えることは一見わか
りやすい。しかし本研究の結果からは、周囲からの
適切なサポートがあることで、「パニック空間」で
はなく「ストレッチ空間」になることが示唆された。
すなわち、こうした心理空間は、支援とは独立に存
在するわけではない。
　周囲からのサポート　現職教員が受けたサポート
は、大学院指導教員による業務支援・内省支援が圧
倒的に多かった。すなわち、実際に課題研究を遂行
するのに必要な知識や方法、取り組みを振り返る観
点やアドバイスが与えられたのである。これは院生
一人に対して 20数回の巡回指導を行っていること
から、当然の結果とも言える。また精神支援は同期
生や家族などから受けることが多かったが、大学院
指導教員もそれに近い支援を与えていた。
　勤務校の管理職や指導教員、同僚からの支援は、
上記のサポート源と比較して相対的に少ないだけで
なく、絶対的な量も低く評定されていた。しかしこ
こから、勤務校のサポートがなかったと即断するこ
とはできない。学校運営コースの修了生は、勤務校
（管理職・指導教員）からの業務支援を、児童生徒
支援コースの修了生よりも高く評価していた。課題
研究に対する勤務校からのサポートとしては、管理
職であれば、課題研究を進めやすい校務分掌にあて
るといったことが考えられる。同僚であれば、院生
の企画する校内研修に積極的に参加するといったこ
とが考えられる。しかし本研究で用いた項目は、こ
うしたサポートをすくい上げる内容になっていな
かった。
　現職教員とは異なり新卒者は、大学院指導教員か
らのサポートだけでなく、実習校の指導教員や管理
職からの支援も高く評定していた。また同期生から
の支援を、現職教員よりも高く評定していた。
　職能成長　修了生は課題研究を通して、教員とし
ての力量が総合的に高まったと評価していた。また、
学校運営コースでは運営力、児童生徒支援コースで
は生徒指導力・授業力というように、それぞれの
コースに即した成長を感じていた。大学院指導教員
からの内省支援は、新卒者の総合的な職能成長に関
与しており、中原（2010）と整合する結果であった。
　職能成長と周囲からの支援との関連については、
留意が必要である。支援に関わる評定結果から、現
職では大学院指導教員による業務支援と内省支援、
新卒では大学院指導教員と実習校指導教員の双方か
らの業務支援と内省支援が、非常に高く評定されて
おり、これらの支援が職能成長につながっていると
考えられる。しかしこうした支援は総じて評定値が
高いために、職能成長との相関が小さくなったと思
われる。決して、指導教員による支援が不要という
わけではない。
　自伝的推論と想起特性　運営（現職）、支援（現
職）、支援（新卒）という群の違い、入学時期の違
いにかかわらず、修了生は課題研究への取り組みを、
鮮明に、肯定的な感情を伴って想起していた。また
課題研究は自分にとって意味のある重要な事柄であ
り、そこから大切なことを学んだり、考え方に影響
を受けたりしたと意味づけていた。
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　こうした結果は、自伝的推論に関わる先行研究と
も整合する。山本（2017）は「努力した結果、好ま
しい結果が得られた経験」は、「努力したが、好ま
しい結果が得られなかった経験」に比べると、鮮明
に想起され、重要な経験として意味づけられている
ことを見出した。課題研究への取り組みの多くは
「努力した結果、好ましい結果が得られた」経験で
あり、山本（2017）の知見と整合する。また佐藤・
清水（2012）は 19歳～89歳までの協力者を対象に、
中学時代の教師の思い出について、自伝的推論尺度
への評定を求めた。その結果、世代が上の協力者の
方が、強い自伝的推論を行うことが示された。本研
究では世代を操作したわけではないが、重要な出来
事は長い時間を経ても鮮明に想起され強く意味づけ
られるという点では、佐藤・清水（2012）と合致し
ている。また課題研究への取り組みはストレスを伴
うものであったが、当時の感情は肯定的に評定され、
現在ではさらに肯定的な感情を伴って想起されてい
た。課題研究をやり遂げたという観点から、再構成
的に想起されていると推測される（Ross & Wilson, 
2000）。Walker, Vogl, & Thompson (1997） は、個人
的な出来事の記憶に伴う感情は時間経過とともに弱
まること、この減衰傾向は快よりも不快感情で顕著
であることを示した。課題研究の遂行に際して不快
な感情を経験したこともあったはずだが、それは時
間経過とともに弱まったと考えられる。
面接調査の目的
　以下では、修了生に実施した面接調査について報
告する。ここでは質問紙調査で明らかになった点を
具体的な語りとして引き出し、次のことを明らかに
する。
1 . 課題研究への取り組みは、どのような意味で
「重要だった」「自分を成長させた」「大切なこ
とを学んだ」等と捉えられているのか。
2 . 課題研究への取り組みはどのようなかたちで現
在に生かされているのか。
3 . 課題研究報告書のように長大な文書を作成する
ことは、ほとんどの教員にとって最初で最後の
経験である。報告書にまとめることにどのよう
な意味があると捉えられているのか。
4 . 取り組んでいた当時の感情はどのように表現さ
れるか。
5 . 課題研究への取り組みを促進する要因は何か。
6 . 課題研究への取り組みを抑制する要因は何か。
7 . 勤務校・実習校や大学院同期生からのサポート
の実態はどのようなものか。
8 . 研究と勤務の関係は当時どう捉えられていたか
（現職のみ）。
9 . 教職大学院での学びの意味は、どのように捉え
られているのか。もしも大学院に入学していな
かったら、今の自分はどうだったか。
面接調査の方法
協力者
　質問紙調査とあわせて面接調査への協力を依頼し、
了承を得られた修了生 60名のなかから、以下の基
準で協力者を選択した。児童生徒支援コースの現職
教員については、筆者自身が指導をして課題研究へ
の取り組みを十分把握できている者を中心に、他の
研究（佐藤・新藤，2019）で面接に協力していただ
いた方は除き、できるだけ入学時期が散らばるよう、
8名を選択した。学校運営コースの修了生について
は、児童生徒支援コースの修了生と入学時期ができ
るだけ揃うように 8名を選択した。児童生徒支援
コースの新卒者については、20名中 11名が協力を
申し出てくれ、日程調整の結果、4名の協力が得ら
れた。協力者の属性等を表 9に示す。協力者の課題
研究テーマは、学校運営コースでは学校評価、若手
育成、校内研修、カリキュラムマネジメント、学力
向上、校種間連携であった。児童生徒支援コースで
は、現職教員も新卒者も、国語や算数など特定教科
の学習指導であった。これは筆者の専門が学習指導
であり、筆者が指導した修了生を中心に面接を実施
したためである。
方法
　面接は 2018年 8月～2019年 7月に、主として協
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力者の勤務先で行われた。2名のみ、協力者が別件
で大学を訪れた機会を利用した。協力者による質問
紙への回答を参照しつつ、課題研究の内容、課題研
究の負荷、周囲のサポート、職能成長、課題研究や
教職大学院の意味等について、半構造化面接を行っ
た。面接時間は一人あたり 40～60分であった。
倫理的配慮
　面接にあたっては目的と質問内容を説明した上で、
協力はあくまで任意であること、話したくない等の
場合は協力者の意向が尊重されること、録音は専門
の業者により文字化されること、研究等の目的で公
開する場合には固有名詞は匿名化することが説明さ
れた。以上の説明に同意し協力していただける場合
には同意書への署名を求め、面接を開始した。
面接調査の結果
　運営（現職）、支援（現職）、支援（新卒）という
群ごとに、目的で示した観点に沿って、聞き取られ
た内容を整理して示す。
学校運営コース・現職
　課題研究の意味　課題研究を通じて、学校や学年
に対する見方が変わったという内容が聞き取られた。
多かったのは「学校全体や学年全体を見るように
なった」という変化である。例えば「学年全体を見
て、自分のクラスよりも若手のクラスを先に考える
ようになった」、「組織で動くことの大切さを学んだ。
児童が力をつけるには、一部の教員だけではだめだ」
といったケースがあった。学力向上をテーマとして
いた協力者の場合には、「生徒主体の方向に授業観
表９　面接協力者の属性
No. 性別 入学年度 入学期 群
2年次の勤務
校（実習校）
種
面接当時の
勤務校種　 入学時の年齢
質問紙回答
当時の年齢
1 女 2008 1期生 運営（現職） 小 小 40 50
2 男 2009 2期生 運営（現職） 中 中（教頭） 45 55
3 男 2011 4期生 運営（現職） 小 小 47 54
4 女 2013 6期生 運営（現職） 小 小（教頭） 45 49
5 女 2013 6期生 運営（現職） 小 小 46 51
6 男 2016 9期生 運営（現職） 小 小 47 49
7 男 2016 9期生 運営（現職） 中 中 36 38
8 男 2016 9期生 運営（現職） 中 教育委員会 43 45
9 女 2011 4期生 支援（現職） 中 中 45 52
10 男 2012 5期生 支援（現職） 小 中 36 41
11 男 2012 5期生 支援（現職） 中 教育委員会 41 48
12 男 2013 6期生 支援（現職） 小 小 32 37
13 女 2013 6期生 支援（現職） 中 中 45 50
14 女 2015 8期生 支援（現職） 小 教育委員会 43 47
15 女 2015 8期生 支援（現職） 小 教育委員会 40 43
16 女 2016 9期生 支援（現職） 小 小 43 45
17 男 2009 2期生 支援（新卒） 小 小 23 33
18 女 2012 5期生 支援（新卒） 小 小 23 29
19 女 2016 9期生 支援（新卒） 小 小 23 25
20 男 2016 9期生 支援（新卒） 小 小 25 27
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が変わった」、「自分の授業の弱点に気づいた」など、
後述の児童生徒支援コースと同様の変化も聞き取ら
れた。また、考え方が大きく「変わった」というよ
り、「以前から意識していたこと（例：学校運営に
は家庭や地域の力を借りなければいけない）を再確
認できた」というケースもあった。
　実践について詳細に語るなかで、「先生方が必然
性を感じられるように、ユニバーサルデザインの発
想を使った」、「周囲の中堅教員に働きかけて、そこ
を経由してベテラン教員を動かす」、「学校評価を
行ったことが、今、教頭としての人事評価の仕事に
も生かされている」等、手立てに言及した内容も語
られた。
　また「以前は何をやっても『大丈夫かな』『他の
先生がもっと良い考えを持っているかな』と不安
だった。研究をやり遂げたことで自信がついた。そ
れがあるので、今、研修主任として自信を持てる」
といったように、自己の変容という意味づけを語る
ケースもあった。
　その後につながる研究　学校全体・学年全体を考
える視点は、その後も維持されている。そのことは、
管理職や行政職についた協力者だけではない。「現
在は担任外。だから色々な学年が見渡せて、不十分
な点を管理職につなげる」、「（今春に異動が決まっ
ているが）自分と同じ教科で若手も転入してくる。
課題研究で行った若手育成が生かせそうだ」のよう
に、一教員としても学校全体を考える姿勢が語られ
た。
　当時研究で用いた手立てや発想を今も生かしてい
るという内容も、多く聞き取られた。例えば「学校
評価の手法は今の仕事でも活用している」、「部活関
連の運営でも若手に仕事を差配する意識でやってい
る」、「ワールドカフェの手法を今の研修でも使って
いる」、「小中指導主事として授業を参観する際に、
校種間のつながりという視点で見る」、といった内
容が聞き取られた。当時の手立てや発想を意識的に
思い出して生かすのではなく、「若い人への接し方が、
当時から自然に変わってきた。若手を育てるという
意識でポジティブに接するようになった」という
ケースもあった。
　さらに、当時校内でチームを組んだ人とは今もつ
ながりがあるというケースもあった。
　報告書にまとめること　管理職や行政職についた
協力者からは、「その後の文書作成やプレゼンテー
ションに生かされている」という内容が語られた。
また職種にかかわらず、「わかりやすく伝えること
が身についた」、「思いのたけや感想を書くのではな
く、裏付け・エビデンスが大切だということ学んだ」
といったことが聞き取られた。さらに「書いて振り
返ることが、自分のなかに落とし込むには必要だ」
と感じた協力者は、「書いて振り返る」活動を授業
にも積極的に取り入れるようになったという。
　当時の感情　「報告書がまとまるのか」「異動した
ばかりで孤独」などのネガティブな感情が語られた。
また研究の不十分さも語られた。例えば「若手育成
を目指して新採教員のメンタリングを行った。非常
勤講師も支援したかったが、できなかった」、「ノー
ト指導を通じた学力向上をねらったが、他の教員と
の共通理解が図れず、結局統一的な方針を出せな
かった」というケースである。しかしこうしたネガ
ティブな感情と同時に、「学ぶ喜び、学んだことを
実践する喜び」といったポジティブな感情や、次項
で述べる「手応え」も語られた。
　課題研究を促進する要因　多くの人が、大学院入
学前から、課題研究につながる経験をしていた。例
えば「学校経営には家庭や地域の力が不可欠と感じ
ていた」、「若い人を伸ばしたい」といった意識レベ
ルのものもあれば、「すでに中高連携に取り組んで
いた」、「地域の文化遺産を授業に取り入れることは
前からやっていた」という実践レベルのものもある。
そのなかで「研修がうまくいかなかった」、「実践に
一貫性がないと感じていた」、「行き詰まっていた、
枯渇していた」といったネガティブな経験が語られ
ることもあった。こうした経験は 1年次の学びに対
する動機づけを高めたと推測される。
　2年次に実践を進めるなかで、手応えが語られる
ケースが多かった。例えば「学力向上策としての
ノート指導で児童のノートが次第に良くなり、周り
の児童がそれを真似るようになった」、「指導した若
手の力がつき、それと並行して生徒も伸びていった」、
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「自分たちが検討したような授業を他校種の先生が
実施してくれているのを見て、良かったなと思った」、
「教員数が多く互いに言葉を交わさないこともあっ
た。教員同士のつながりを作ることで、それぞれの
良さが出てきて、予想以上に互いに影響し合った」
といった内容が聞き取られた。これらは実践の成果
であると同時に、研究をさらに進める要因になった
と思われる。学校運営コースの研究には、他の教員
との連携が不可欠であり、「勤務校からのサポート」
の項で記述する。
　課題研究を抑制する要因　一方、2年次の院生が
置かれた状況によっては、課題研究への取り組みを
抑制したと思われる要因もあった。「部活関連の大
会運会の業務があり時間的に厳しかった」、「大学院
入学と同時に異動になり、2年次の分掌など、見通
しが持てなかった」といったケースである。勤務校
からのサポートについては、次項で述べる。
　勤務校からのサポート　学校運営コースの研究は
学校全体に関わるものであり、勤務校のサポートは
不可欠である。実際に、具体的なサポートが多く語
られた。例えば「他校との連携を管理職がかなり調
整してくれた」、「学校長が研究の趣旨を理解してく
れ、提案を受け入れてくれた」、「研修副主任と綿密
に相談できた」、「同僚が予想以上に協力的で積極的
に取り組んでくれた」、「教師を育てるという風土が
学校にあった」、「学校長が自由にやらせてくれた」
といった内容である。これらは課題研究を促進する
大きな要因であった。さらに「自分が若手育成のメ
ンタリングを行うのを見て、他の教員も若手に積極
的に関わるようになった」という副産物が語られた
ケースもあった。
　その一方で、「大学院開設まもなくで、管理職も
周囲の先生も、制度を理解していなかった」、「学力
向上の取り組みに対して、学力以外の課題が山積し
ており、学校全体が不活性な状態であり、他の教員
の協力を得ることが難しかった」、「テーマの重要性
を管理職や同僚に理解してもらえなかった」など、
勤務校からの適切なサポートが得られなかったケー
スもあった。
　その他のサポート　同期生とは定期的に進行状況
を伝え合ったり、関連するテーマに取り組んでいる
者同士で具体的なアドバイスをやりとりすることが
多かった。また同じゼミの同期生で集まる機会を、
大学院指導教員が設定したというケースもあり、こ
ういう機会は「一回でもあると全然違う」と評価さ
れていた。その場合、指導教員が勤務校に対して派
遣申請の手続きを取ることで、集まりやすかったと
いう。
　研究と勤務の関係　学校運営コースの研究は、校
内研修の活性化や若手育成など、長い目で見ると学
校全体にプラスになる内容である。しかしそれでも
なお、自分の研究に他の教員を「巻き込む」という
表現がしばしば使われ、同僚に負担をかけることに
対する不安や遠慮、心苦しさが語られることが多
かった。そのことを心配し、「負担をかけないよう
に準備や連絡に配慮した」、「準備が大変だった」と
いう内容も聞き取られた。一方、こうした葛藤のな
かで「調整力がついた」というケースもあった。
　教職大学院の学びの意味　冒頭で「課題研究の意
味」として記した以外にも、複数の協力者から「様々
な地域・校種の同期生とつながりができた」、「理論
を学べた」、「先行研究にあたったり、エビデンスを
確かめることの大切さを学んだ」という内容が聞き
取られた。「もしも教職大学院に入学していなかっ
たら、今の自分はどんな自分だったか？」と問いか
けたところ、課題研究を通して獲得した見方―例え
ば学年や学校全体を見る目―は得られず、「そのま
まだっただろう」と語られることが多かった。「そ
のまま」の状態は、「勘と経験」、「思いつき」、「（実
践事例の）つまみぐい」、「同じ失敗を繰り返したの
ではないか」など、ネガティブなニュアンスで表現
された。
児童生徒支援コース（現職）
　課題研究の意味　課題研究を通して授業観を獲得
したという内容が多く聞き取られた。例えば、「子
どもが学んだことを他の場面に生かすという発想を
持つようになった」、「教え込むタイプだったが、子
どもの視点で考えるようになった」、「生徒の発言を
評価しないことにより、生徒が活発に発言するよう
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になった」、「子どもをぼんやり見るのではなく、何
ができなくてどういう支援が必要か考えるなど、子
どもを見る目が鍛えられた」、「枠組み（読解のス
キーマ）を作りそのなかで子どもと一緒に学ぶとい
うスタイルを得た」といったことが語られた。また
全く新しいことを学んだというより、「学習活動の
目的をまず子どもに説明することの大切さを確信し
た」、「ねらいを絞ることの大切さはわかっていたけ
れども、よりクリアになった」など、以前からの授
業観を再確認したケースもある。
　そして実践が一定の成果をあげたことで、自分自
身が変化した。例えば、「これまで国語教員として
『読むこと』から逃げていたが、向き合うようになっ
た」、「自分が意外と計画的だとわかった」、「自信が
ついた」、「入学前は行き詰まりを感じていたが、教
材研究の大事さや授業をつくる面白さを、一つ上の
レベルで考えることができた」といった内容が聞き
取られた。
　その後につながる研究　現場で実践を続けている
協力者の場合、当時獲得した授業観はそのまま維持
されている様子がうかがわれた。当時活用した具体
的な手立て（例：作文や読解の指導技術）を改良し
つつ継続していることが聞き取られた。指導主事な
ど行政職についた協力者の場合、課題研究で獲得し
た授業観（例：子どもが学んだことを次に生かすこ
とが大切、子どもの具体的な発言や姿を見取ること
が大切）で授業を参観してアドバイスするというか
たちで現在に生かされている。
　報告書にまとめること　このことについては、2
名の面接でしか話題にしなかった。「検証できるのか、
報告書にまとまるのか」、「時間的に厳しい」という
不安はあった。しかし報告書にまとめることを通し
て、「実践を振り返り意味づけることができた」、「パ
ソコンの使い方を学べ、後の勤務でも生かされてい
る」といった肯定的な内容も聞き取られた。
　当時の感情　「新たな取り組みをすることによる
不安」、「報告書にまとめられるか」、「結果を出さな
いとまずい」、「子どもに還元しないといけないとい
う不安」など、不安感が表現されることが多かった。
また勤務校で一人深夜まで仕事をした「孤独感」を
語るケースもあった。しかし多くの協力者は、こう
したネガティブな感情と同時に、ポジティブな感情
にも言及していた。例えば「研究したことを実践で
きるわくわく感」や「授業を工夫する楽しさ」、そ
してその結果が「子どもたちのためになっている」
という手応えが語られた。
　課題研究を促進する要因　入学以前、1年次、2年
次のそれぞれで、課題研究を促進するのに寄与した
と思われる要因を聞き取ることができた。まず入学
以前の段階から、「読むことの指導力が弱かった」
「話すこと・聞くことの指導に特に興味があった」
など自分の課題や関心を意識しており、それを研究
テーマに設定したケースが多かった。それ以外にも、
「主要な手立てとなるユニバーサルデザインについ
て校内研修で聞き知っていた」、「一つの科目だけで
なく、全ての教科を通して力をつけていくというこ
とは、前から意識していた」というケースもあった。
こうしたレディネスがあったところに「ちょうど」
「たまたま」大学院を勧められたと表現するケース
が多かった。また、1年次の時点で、2年目の取り
組みに対して、ある程度の見通しが持てていたとい
うことも聞き取られた。
　さらに 2年次に実践を重ねるなかでは、勤務校で
の様々な要因が、課題研究を促進することにつな
がった。周囲からのサポートは別項で記述するが、
ここでは児童生徒に関わる内容を取り上げる。「児
童生徒が授業に積極的に取り組んだ」、「4月の時点
で児童が乗ってきた」、「課題研究では授業で付箋を
用いた交流活動を多用したが、生徒の多くが小学校
段階で、同様の活動を経験して慣れていた」、「当初
は学級経営に苦労したが、次第に子ども同士、子ど
もと自分の関係が変化した」、「子どもの議論が活発
になったり、書く内容が充実するなど、成果が実感
できた」など、児童生徒の反応に実践の手応えを感
じられたことが聞き取られた。このことは学校運営
コースと同様、実践の成果であると同時に、研究へ
の取り組みを促したと思われる。
　課題研究を抑制する要因　一方、2年次の実践の
なかで、課題研究への取り組みを抑制したと思われ
る要因に言及したケースもあった。例えば、「大学
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院入学と当時に異動になり、2年次は自分自身が勤
務校に慣れなければならなかった」、「前年度は 2学
級編制だったのが 1学級に統合され、児童同士の人
間関係が影響を受け、その対応に時間がかかった」、
「生徒指導、進路指導、部活の全国大会など通常の
業務が忙しかった」といったことである。
　勤務校からのサポート　質問紙調査の結果では、
勤務校（管理職、指導教員、同僚）からのサポート
は総じて低かった。面接では、人によって差異が大
きいことが示された。サポートの質や量を順序づけ
て例を示すと、次のようになる。
①課題研究を校内研修とつなげて、他の教員が教材
研究に加わったり、検討会に参加したりした（学
校全体に関わる業務支援）。
②授業を構想する上で、こちらから尋ねたときに、
アドバイスをくれた（院生個人への業務支援）。
③元気づけるコメントを実習録に記してくれたり、
「大丈夫？」と声をかけてくれたりした（院生個
人への精神支援）。
④大学院の制度を十分理解しておらず、「勝手にやっ
てください」という雰囲気だった。
　①は稀なケースで、2名の協力者のみが該当した。
いずれも管理職や同僚のサポートを高く評価し、「自
分の取り組みを見て隣の先生も授業方法に影響を受
けるなど、良い成果が周囲に広がった」、「課題研究
を通して国語の話をする機会があった」と語ってい
た。
　その他のサポート　大学院の同期生とメール等で
進行状況を伝え合ったり、研究の相談にのっても
らったりしたというケースが多かった。これまで作
成した指導案を互いに提供し合い、参考にし合った
というケースもあった。家族からは精神的なサポー
トを受けたというケースが多いが、「配偶者と会話
をするなかで実践のヒントが得られた」というケー
スもあった。
　研究と勤務の関係　児童生徒支援コースの研究は、
授業改善や学級経営をテーマとする。そのため研究
で取り組む実践は、通常の勤務に含み込まれる。あ
る協力者は「指導案や報告書のような事務的なプラ
スアルファはあったが、やっていることは授業その
もの。自分がよりよい授業するための課題研究とい
う意識」と語っていた（注 1）。しかし多くの場合、研
究と勤務は別物と意識していた。「通常の仕事＋研
究と捉えていた。どちらも言い訳にしたくなかった」、
「忙しいなかで、自分の置かれた状況を伝えたり研
究をアピールすることはできなかった。大学院はあ
くまで自分の事情であり、それで仕事を配慮しても
らうことは自分も望んでいなかった」等の表現に、
そのことがうかがわれる。また「学校長から『大変
なのはわかるけれど、それ（大学院）はあなたが自
分で選んだ道だから、それはそれ、仕事は仕事』と
言われた」というケースでは、学校長も研究と業務
を別物と考えていたことがうかがわれる。「自分の
研究をもう少しアピールしてもよかった」「報告書
をまとめるなどの状況をもう少し周囲に説明しても
よかった」と語った協力者もいたが、少数である。
（注 1）　この協力者は「勤務校からのサポート」で、課題研
究が校内研修とつなげられたという 2名のうちの 1
名である。
　教職大学院の学びの意味　複数の協力者から、認
知心理学や学習心理学などの理論を学んだことを評
価する内容が聞き取られた。また自分の実践を振り
返る期間だったということも、複数の協力者から聞
き取られた。「もしも入学しなかったら、今の自分
はどんな自分だったか？」という質問を投げかけた
ところ、大学院での学びや成長と対比させて、否定
的なニュアンスで表現された。例えば「自信を持っ
て児童生徒あるいは若手を指導できない」、「経験で
何となくやっていた」、「そこそこの教え方、そこそ
この授業、そこそこの自分だった」、「仕事の面白さ
が見えないまま、つまらなく、そこそこの状態で過
ごしていた」、「今の勤務（例：指導主事）や校務分
掌（例：研修主任）にはなっていなかった」といっ
た内容が聞き取られた。
児童生徒支援コース（新卒）
　学部新卒者の場合、質問紙調査で明らかになった
ように、2年目に配属された実習校指導教員の存在
が大きい。また大学院同期の現職教員から学んだこ
とについて多くのことが語られた。そこで現職とは
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項目や順序を一部変えて記述する。
　課題研究の意味　児童生徒支援コースの現職院生
では、授業方法や授業観が変わり、自分自身が変化
したという意味づけが確認された。このことは新卒
者にもあてはまる。新卒者にとって課題研究や課題
解決実習には三つの意味がある。
　第 1は、具体的な授業の手立てを学ぶ場としての
意味である。1時間の授業の組み立て方、国語での
図表の活用、グループ活動の効果的な方法、ワンペー
ジ・ポートフォリオなどの手立てについて、具体的
に語られた。
　第 2は、授業を考えたり児童生徒を見取ったりす
る上で、根本的な考え方を学ぶ場としての意味であ
る。「まず子どもの実態を把握して、何ができるのか、
できないのかを見定める」、「子どもの苦手感を丁寧
に見取って、その原因を考え、それに応じた手立て
を取ることが大切」、「子どもがこれまで何を学んだ
か、この後何を学ぶかという系統性を考える」、「指
導要領を規準に考える」、「一つの授業が単元全体の
なかにどう位置づけられるか考える」、「自分の思い
が強すぎると詰め込みすぎの授業になる」といった
ことが、詳細に語られた。こうした授業観は、大学
院指導教員から学んだケースも、実習校指導教員か
ら学んだケースもあった。
　第 3は、自己にとっての意味である。ある協力者
は、当時努力して成果を出せたことが「心の支え」
「自信」になっていると話した。別の協力者は「生
き方」を学んだと表現し、入学当時は「根拠のない
自信と頭の固さ」があったが、未熟さに気づき、自
分のだめなところを「直さなきゃいけないとわかる
ようになった」と振り返っている。
　実習校指導教員の存在　新卒者にとって、実習校
指導教員の存在は大きい。学習指導や生徒指導で
様々なことを教わるだけでなく、指導教員のやり方
を真似たりするうちに、周囲から「（指導教員と院
生が）似ている」と言われたケースもあった。指導
教員から学んだことは、実習期間中だけでなく、修
了後にも影響を及ぼす。初任の年に前年の実習を思
い出して、指導教員の指導方法を真似たというケー
スがあった。修了からあまり時間が経過していない
協力者は、今でも「〇〇先生だったらどうするだろ
うな」と思うことがあるという。このように実習校
指導教員は、指導者であると同時に、教師としての
モデルにもなり得る存在である。
　その後につながる研究と実習　課題研究や課題解
決実習で学んだ授業観、そこで生まれた自信や自己
像は、その後にもつながるものである。また、当時
の授業で工夫した手立ては現在でも活用されている
ことが聞き取られた。特定の手立てが授業観へとつ
ながり生かされているケースもあった。例えばある
協力者は実習で社会科を担当し、毎時間の振り返り
を児童に書かせていた。現在では他の教科でも学ん
だことを言葉で表現させたり、算数では類問を解く
ことで学んだことを確認させたりと、広義の振り返
りを重視しているという。また報告書をまとめた経
験がその後も生かされていると語るケースもあり、
次項で取り上げる。
　報告書にまとめること　新卒者の場合、学部で卒
業研究に取り組んでおり、まとまった文章を書いた
経験はある。ただし卒業研究への取り組み方は差が
あり、研究をどう進めるかということをほとんど学
んでいなかったケースもある。また「理論―授業案
―実践―検証」という一連の過程をまとめるのは、
どの新卒者にとっても初めての経験であり、「はた
してまとまるのかという不安」や、「検証をどうま
とめるか考えるのが大変だった」という内容が聞き
取られた。
　しかし、こうして報告書をまとめた経験は、修了
後の仕事にも生かされている。指導案を作成すると
きに報告書を参考にしたという内容が、複数の協力
者から聞き取られた。当時取り組んだのと同じ教科
や単元でなくとも、問題（児童の実態）―方法と順
序立てて書くことであるとか、事前アンケートの内
容であるとか、指導案の一般的な書き方として生か
されているのである（注 2）。ある協力者は、当時子ど
ものテストや振り返りを丁寧に読んで検証の資料と
したことから、今でも児童のテストなどを分析的に
見るようにしていると語った。この協力者はさらに、
校内研修でも「こう進めればよいのではないか、こ
ういう子どもの姿を検証の資料にしてはどうか」な
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どと考えが持てると言い、それも報告書をまとめた
ことによると語った。
（注 2）　教職大学院の発足当初、筆者ら指導教員も、課題研
究というものをどう捉え、どういうかたちでまとめ
るのがよいか、試行錯誤をしていた。そこでヒント
になったのが、学習指導案であった。研究授業など
で作成される指導案では、児童生徒の現状、目指す
児童生徒像などが記述され、そのための工夫が記さ
れている。これを課題研究の枠組みとして援用した
のである（佐藤，2013）。報告書を書いた経験が指
導案に生かされるのは、その意味では、当然とも言
える。
　当時の感情　どの協力者も、研究や実習に取り組
んでいた当時の感情について、ネガティブな面とポ
ジティブな面の両方に言及した。ネガティブな感情
としては、「準備が大変だった」、「実習生としての
振る舞い方に悩んだ」、「報告書のまとめが大変だっ
た」、「このままで教員になれるか不安」といった内
容が語られた。ポジティブな感情は、「授業がうま
くいくと楽しかった」、「充実していた」、「やりがい
があった」、「子どもとふれあうのが楽しかった」、「一
つ一つを、積み上げていった」などの表現で語られ
た。
　同期の現職教員の存在　学部新卒者にとって、現
職教員の院生と学ぶことの意味は大きい。院生たち
は 2年目はそれぞれの実習校（勤務校）に別れるが、
1年目は授業やゼミ指導、院生室での時間を共有し
ている。そこで学校現場で使われる用語（例「長研
＝長期研修」）や事情を耳にしたり教えてもらうこ
とが、非常にプラスになったという。またある協力
者は、現職教員たちを「レベルアップ」を目指す「自
分を高めたいっていう人たちの集まりだった」と表
現し、「自分もそういう人間になっていきたい」と
感じたという。
　課題研究を促進する要因　複数の協力者から、実
習が長期間にわたっていることや、余裕のある実習
スケジュールだったことを評価する内容が聞き取ら
れた。長期にわたることで、児童一人一人の苦手な
点や成長を見ることができたという。またスケ
ジュール上の余裕は、学部生時代の実習の慌ただし
さと対比的に語られた。ある協力者は週 3日のペー
スで実習の日程を組んだため、「身体的に楽だった」
と述べた。また別の協力者は、社会科を中心に実習
を行ったので、「授業準備を十分にして臨めた」と
述べた。
　実習期間は 30日間であるが、それに加えて実習
校に通うことも多くある。そうしたなかで半年間、
時間に余裕を持って取り組めることは新卒者にとっ
て、意欲や体調を持続するためにも必要なことだっ
たのだろう。そのことがひいては、授業実践の充実、
そして実践の手応えにつながったと思われる。
　教職大学院の学びの意味　ここまでの記述にも見
られるように、新卒者たちは教職大学院での 2年間
を、現在につながるものとして強く意味づけていた。
ある協力者は、教職大学院での学びを「原点」と表
現したが、どの協力者にもこうした意味があったと
推測される。
　課題研究の意味と重複するが、大学院で学んだこ
との意味は、「授業をしていく上でも、それ以外でも、
（初任の現在の）支えになっている」、「成長させて
いただいた」、「その後、生徒指導上の問題や保護者
とのトラブルなども経験したが、あそこまで頑張れ
たことが、心の支え、自信になっている」などと語
られた。
　反対に、「大学院に入学していなかったら？」と
いう問いに対しては、「学部を卒業してすぐに現場
に出たら、もっと苦労していただろう」、「子どもを
見るということがわからずに、何となく見ていただ
ろう」などと語られた。さらには、「認識も志も甘
いままで、ひどかっただろう、考えるのが恐ろしい
くらい」、「そもそも教員を続けられていただろうか、
あちこちに迷惑をかけて休職でもしていたのではな
いか」、「誰かのために、自分のために頑張るという
ことのできないままの人生だった」と、非常にネガ
ティブに語るケースもあった。
面接調査のまとめと考察
　面接調査では質問紙調査の結果に関わる経験や評
価が、より具体的に聞き取られた。その内容を質問
紙調査と対応づけて整理する。
　課題研究を促進・抑制する要因　質問紙調査では、
課題研究への取り組みがパニック空間になるかスト
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レッチ空間になるかに関わって、「サポート」「ゆと
り」などの肯定的な要因と、「勤務」「研究」などの
否定的な要因が抽出された。面接調査でも、課題研
究への取り組みを促進あるいは抑制する要因を聞き
取ることができた。なお勤務校からのサポートにつ
いては、次項で記述する。
　質問紙調査では肯定的な要因として、「見通しや
方向性がはっきりしていた」、「充実感や手応えが
あった」、「大学院教員の指導があった」などがあげ
られており、面接でもこれらに対応する内容が聞き
取られた。その他に現職教員の場合、入学する前か
らの問題意識や実践経験に基づいて研究テーマを設
定していたことが聞き取られた。こうしたレディネ
スがあったことは、現場から大学院への移行をス
ムースにし、課題研究への動機づけを高め、研究の
見通しを持つのに有効だったと思われる。また同期
生と互いにサポートし合う関係も、2年次の実践を
支える要因として語られた。学部新卒者については、
実習に日程上の余裕があったことが、肯定的な要因
として聞き取られた。
　質問紙調査では否定的な要因として、「通常の業
務の忙しさ」、「勤務校の異動」などがあげられてい
た。面接調査でも、こうした内容が具体的に聞き取
られた。
　勤務校からのサポート　質問紙調査では、勤務校
のサポートはあまり多くなかった。ただし学校運営
コースの修了生は、児童生徒支援コースの修了生に
比較すると、勤務校のサポートを高く評定していた。
面接調査では、勤務校によってサポートの差異が大
きいことが示された。学校運営コースでは管理職・
指導教員のサポートや同僚の協力が聞き取られた。
児童生徒支援コースでも、課題研究を校内研修とリ
ンクさせることで、他の教員にも効果が波及した
ケースなどがあった。質問紙では勤務校の支援が低
く評定されていたが、職場学習論（中原，2010，
2014，2017）が主なフィールドとしているビジネス
の世界と学校では、業務支援の内実が異なるためで
あろう。その一方、いずれのコースでも勤務校の理
解をなかなか得られなかったというケースがあった。
勤務校からのサポートの有無は、課題研究を促進あ
るいは抑制する大きな要因と言える。
　現職教員にとっての研究と勤務の関係　面接調査
では、現職教員が勤務と研究の関係をどう考えてい
たかを聞き取ることができた。これに該当する内容
は、質問紙調査ではもともと含まれていなかった。
学校運営コースでも児童生徒支援コースでも、課題
研究は個人の成果にとどまらず、学校に還元される
べきものであるし、多くの課題研究はそうした成果
をあげている。しかし院生本人も学校も、そのこと
をある程度はわかっていながらも、研究を院生個人
の取り組みとして捉える意識があった。この意識は
学校運営コースでは「他の教員を巻き込むことが不
安」、児童生徒支援コースでは「忙しさを見せない
ようにする」というように、異なる形で表現された。
　学部新卒者にとっての身近なモデル　質問紙調査
では学部新卒者は、実習校の管理職や指導教員のサ
ポートを高く評価していた。面接調査では、新卒者
にとって実習校指導教員の存在が大きく、時には職
業モデルにもなることが聞き取られた。また、大学
院で同期の現職教員院生から学ぶことの意義が聞き
取られた。これは主に大学院 1年次に関わることで
あるが、学部新卒者にとっての身近な職業モデルと
して重要である。
　職能成長　質問紙調査では、多くの修了生が課題
研究を通じた職能成長を感じていた。このこと自体、
課題研究に対する意味づけの一つと言える。面接調
査で、大学院に入学しなかった場合を想定して質問
すると、協力者たちはネガティブなニュアンスで
語っていた。現職院生の場合、授業観や学校観など
は学ばず、それまでと同じ「そこそこ」「そのまま」
の状態だったろうと表現することが多かった。学部
新卒者は大学院を現在の自分の原点として捉え、入
学していなかった場合をネガティブに想像してい
た。
　自伝的推論　質問紙調査では、修了生は課題研究
への取り組みを、「大事なことを学んだ」「現在につ
ながる」など、強く意味づけていた。面接では運営
（現職）、支援（現職）、支援（新卒）というどの立
場の修了生についても、課題研究の意味づけを、授
業観・学校観などの見方、具体的な手立て、自己の
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成長という三つの観点から整理できた。課題研究は、
具体的な手立てや、授業観・学校観など物事の見方
を学んだり再確認したりする経験であり、自分の成
長や変化を実感する経験であった。そしてそこで学
んだ事柄は現在の勤務にもつながり、生かされてい
る。むしろ、現在に生かされているからこそ、「課
題研究で～～を学んだ」と認識している、という方
が的確かもしれない。研究を最終的に報告書にまと
めることは、ストレスフルな経験であり、「まとま
るだろうか」という不安を引き起こすものであった。
しかし、まとめることを通して、文書作成の技術や
エビデンスを示すことの大切さ等を学び、自分の実
践を振り返る契機になった。
　当時の感情　研究に取り組んでいた当時の感情は、
質問紙では 7段階の中位点（4）よりやや高く評定
されており、必ずしもポジティブとは言えなかった。
面接では、個々人のなかにネガティブな感情とポジ
ティブな感情の両面があったことが語られた。多く
の協力者にとって、課題研究への取り組みは負荷を
かけ不安を引き起こすが、同時に、やりがいや手応
えも感じられる経験、すなわちストレッチ経験だっ
たと言える。
質問紙調査と面接調査のまとめ
　質問紙調査と面接調査の主な結果をまとめて、図
2に示す。本研究の中心は 2年次の実践であったが、
入学前や 1年次に関わる内容も明らかになったこと
から、合わせて示している。また課題研究や大学院
全般に対する意味づけ・自伝的推論や職能成長は、
質問紙や面接調査に回答した現在を基点として過去
を省察していることから、「現在」としている。
今後の教職大学院に向けて
　冒頭で記した通り、本学教職大学院は 2020年度
に改組される。修士課程は廃止され、専門職学位課
程（教職大学院）に統合され、教職リーダーコース、
授業実践開発コース、特別支援教育実践開発コース
の 3コース編成となる。従来の教職リーダー専攻は
そのまま、教職リーダーコースに移行することから、
本研究で得られた知見をもとに、新たな教職リー
ダーコースでの研究を充実させるための提案をした
い。なお新たな教職リーダーコースでは現職教員だ
けを受け入れるため、学部新卒者の実習や研究につ
いては触れない。また筆者がこれまで児童生徒支援
コースで学習指導領域の指導に携わってきたことか
ら、そうしたテーマにやや偏った提案となっている
ことに留意されたい。
　第 1は研究テーマの設定である。面接調査で協力
者たちは、入学以前から自分の実践を踏まえて課題
意識を抱えており、それを研究テーマとしたことが
聞き取られた。研究テーマは「指導要領が改訂され
たから、対話的な学びについて研究する」といった
かたちで決められるべきものではない。自分自身が
日々の教育実践で直面し改善したいと考えている事
柄が、研究のテーマとなる。その意味づけを指導要
領などに求めることはあっても、実践で捉えた課題
を抜きにして研究テーマを設定することはできない。
それまでの経験を踏まえて自己関与できるテーマで
なければ、2年間研究を継続することは難しいだろ
う。
　第 2に、質問紙調査において、ストレッチ空間と
パニック空間を分ける一つの要因として、1年目の
研究を通してある程度の見通しが持てていることが
重要なことが示された。そのためには大学院指導教
員による適切な指導が不可欠である。例えば本学教
職大学院の報告書は、「問題」、「実践」、「成果検証」、
「総合考察」といった構成で書かれることが多い。
最初の「問題」では、児童生徒や学校の課題、それ
を解決するために有効な理論や先行実践などが述べ
られる。筆者は 1年次の終わりまでに「問題」を書
き終えるように指導している。それにより、自分の
解決すべき課題が何であるか、解決を目指して 2年
次にどう実践に取り組むかのかという見通しが明ら
かになるからである。
　第 3に、勤務校との連携である。研究テーマによっ
ては、1年目から勤務校と連絡を取り、2年目に向
けての準備を進めることも必要である。校内研修や
カリキュラムマネジメントなど、学校全体に関わる
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図２　質問紙調査と面接調査のまとめ
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テーマの場合はもちろんだが、教科指導や学級経営
のようなテーマであっても、その取り組みを学校全
体に理解してもらうことで、安心して 2年目の実践
に入ることができるだろう。2年目の実践にあたっ
ては、校務分掌に配慮したり、校内研修と研究をリ
ンクさせたりするなど、院生や研究を学校全体のな
かに適切に位置づけることを期待したい。こうして
位置づけられることにより、一人の院生の研究の成
果が、他の学級や学年、他の教科、学校全体へ波及
することが期待できる。こうした波及効果は面接で
も聞き取られたし、また先行研究でも示されている
（佐藤・新藤，2020）（注 3）。
（注 3）　新たな教職大学院・教職リーダーコースでは 1年次
に「高度経営力・指導力開発実習Ⅰ」として、のべ
12日間の実習を設定している。この実習は主とし
て置籍校で実施し、2年次の実践研究に向けた実態
把握・分析、実態に基づく研究構想の検討を行う。
これにより、1年次から勤務校との連携のもとで研
究を進めることが可能になる。
　第 4は、2年目の実践における大学院指導教員の
サポートである。1年目に準備を進めて見通しが持
てていても、2年目には様々な原因で、思い通りの
実践につながらないこともある。質問紙調査では
「実践がうまくいくか不安だった」、「研究の意義・
内容・方向性が不安だった」といった記述が複数見
られた。面接でも課題研究を抑制する要因が様々に
聞き取られた。院生自身が日々の業務に取り組みつ
つ、様々な要因を勘案して研究の方向を調整してい
くのは困難なことである。大学院指導教員が院生の
メタ認知の代わりとなり、サポートしたりリードし
たりすることが必要である。さらに 2年目に院生同
士がサポートし合うことの大切さも聞き取られた。
院生たちが直接顔を合わせて情報を交換し合ったり、
サポートし合ったりできる機会を設けることが必要
だろう。その際には大学側から勤務校に対して派遣
申請を出すといった配慮が望ましい。
　第 5に、研究を報告書にまとめることである。面
接では報告書をまとめることの意義が聞き取られた
が、それと同時に、「時間的に厳しい」、「まとまる
か不安」、「検証できるか不安」という声が、質問紙
調査・面接調査の両方で聞かれた。本学教職大学院
の報告書は、先に述べた通り「問題」、「実践」、「成
果検証」、「総合考察」といった構成で書かれる。筆
者は院生にしばしば、「『問題』は映画の予告編、『実
践』が本編。実践をより良くしようとするプロセス
こそが、研究の核である」、「アンケート調査などの
検証は、週に 1時間参観するだけの研究者教員でも
できる。児童生徒の姿を丁寧に記述するのが教員な
らではの検証の仕方である」と伝えている。その真
意は、教員としての強みを発揮できるところ（実践）
を厚く記述し、それ以外の不慣れなところ（理論や
検証に関わる記述）の負担を減らそうということで
ある。実際、院生が執筆した「問題」部分を筆者が
大幅に添削することで、院生から「頭のなかが整理
された」と言われることが多い。また成績やアンケー
ト調査など数量データの整理や統計検定は筆者が行
い、その結果が意味するところを院生に説明してい
る。もちろん、理論的な研究も、実践も、成果も、
院生自身が納得しなければ報告書にはまとまらない
し、本人の財産にならない。院生には報告書をまと
めることを通して、自分の研究の理論的・実践的な
意味を咀嚼し、次に伝えてくれることを期待したい。
　最後に、課題研究をまとめた後のことである。現
職教員を送り出した側（教育委員会や学校の管理職）
は、院生個々人の研究に終わるのではなく、院生が
ミドルリーダーとして成長し、学校や地域に成果を
還元することを期待している（佐藤・新藤，2020；
新藤・佐藤，2020a）。本論では取り上げなかったが、
今回の面接のなかで 1名、大学院での成果を生かす
ために、当該教科の専科という分掌を学校長が設け、
そこに修了次年度の院生をあてたというケースが
あった。課題研究の成果を学校や地域に還元する
様々な仕組みを、大学院と学校現場や教育委員会が
協議することも必要である。
　本学教職大学院（教職リーダー専攻）は 12年間、
教育・研究活動に取り組むとともに、成果や課題の
検証を継続的に積み重ねてきた（新藤・山口，
2013；山口・新藤，2014，2015；佐藤・新藤，
2019，2020；新藤・佐藤，2020a，2020b）。2020年
度に発足する新たな教職大学院が、これまでの成果
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と課題の上に、充実したものとなることを期待した
い。
　付記　本研究は JSPS科研費 17K04342の助成を受けた。
執筆にあたっては、髙𣘺望先生（群馬大学教育学研究科）か
ら有益なコメントをいただいた。記して感謝する。
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附表１　力量の因子分析結果
因　　子
共通性
1 2 3 4
【Ｆ１：学校運営力】α＝.901
　学校経営に関わる実行力 .966 －.052 .003 －.117 .900
　学校経営に関わる計画力 .910 －.048 .026 －.052 .806
　学校経営に関わる調整力 .900 .081 .064 －.231 .817
　学校現場の現状を分析、把握する力 .755 －.161 .306 －.034 .637
　地域や諸機関と連携する力 .708 －.001 －.227 .314 .656
　保護者と連携する力 .584 .283 －.311 .179 .582
　他の教員と連携する力 .438 .030 .350 .030 .486
【Ｆ２：生徒指導力】α＝.861
　一人一人の子どもとの関係を作る力 －.207 .928 .053 －.077 .798
　生徒指導の力 .045 .707 .025 .143 .656
　学級集団を作る力 .140 .700 －.010 .007 .548
　児童生徒の現状を分析、把握する力 .027 .684 .186 －.022 .578
【Ｆ３：教員基礎力】α＝.770
　自分の実践を振り返り省察する力 －.084 .004 .725 .207 .655
　ストレスに負けない力 －.045 .221 .631 －.140 .468
　プレゼンテーションや説明する力 .026 －.055 .589 .267 .362
　多様な視点から考える力 .248 .047 .515 .115 .432
【Ｆ４：授業力】α＝.732
　授業を実践する力 －.167 －.025 .212 .733 .638
　授業を中長期的に計画する力 .039 .085 .151 .582 .493
固有値 5.456 3.732 1.722 1.100
寄与率 32.095 21.951 10.130 6.471
累積寄与率 32.095 54.046 64.176 70.646
因子間相関　F1 1.000 0.193 0.076 0.165
F2 1.000 0.327 0.512
F3 1.000 0.303
F4 1.000
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附表２　自伝的推論の因子分析結果
因　　子
共通性
F1 F2 F3 F4 F5
【F1：重要性】α＝.937
　大きな意味を持つ .971 .017 －.127 .040 －.048 .908
　重要である .953 －.026 －.064 .032 .036 .905
　現在の私に強く影響している .803 .035 －.027 .101 .069 .787
　私を成長させた .687 .102 .113 －.107 .118 .698
　大切なことを学んだ .605 .098 .303 －.111 －.036 .802
　教えられることが多い .491 .088 .128 .181 －.091 .749
　今の自分との間につながりが感じられる .450 .068 .241 .130 －.133 .745
【F2：現在の自己】α＝.902
　考え方・感じ方に影響した －.073 .750 .110 －.096 .169 .721
　肯定的な影響を与えた .223 .698 －.035 －.334 .124 .567
　現在の私を表す .146 .642 －.143 .048 .005 .630
　考える時の枠組みとなっている .065 .618 －.249 .300 .078 .629
　人生の重要なテーマを表す －.118 .596 .293 .145 .001 .735
　現在の私の中心部分 .117 .527 .053 .261 .026 .791
　現在の私がどんな人間か教える －.092 .526 .337 .139 －.136 .686
　私に大きな変化をもたらした .168 .455 .375 －.111 －.064 .754
【F3：当時の自己】α＝.802
　当時の私を表す －.067 －.119 .926 －.022 .261 .730
　当時の私を教える －.034 －.050 .850 .047 .054 .747
　転機だった .252 .022 .696 －.104 －.092 .812
　他の出来事を引き起こした .011 .080 .381 .114 －.190 .431
【F4：持続的リハーサル】α＝.727
　当時から現在まで何度も考えた .018 －.007 －.082 .859 .118 .693
　当時から現在まで意味を考えた .138 －.189 .183 .729 －.018 .686
　関連する出来事を思い出せる －.090 .305 －.009 .361 .078 .513
【F5：当時のリハーサル】α＝.634
　当時気になってしかたなかった －.072 .324 －.046 .071 .654 .517
　当時何度も考えた .175 －.108 .225 .275 .453 .532
固有値 11.558 1.675 1.366 1.274 1.068
寄与率 48.159 6.979 5.692 5.308 4.452
累積寄与率 48.159 55.138 60.830 66.138 70.590
因子間相関　F1 1.000 0.681 0.686 0.588 0.085
F2 1.000 0.650 0.567 0.184
F3 1.000 0.528 0.115
F4 1.000 0.181
F5 1.000
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